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REStn►tEx. Este trabajo se desarrolla en el contexto sociocultural y lingiiístico de la
provincia de Lleida. En él se analiza la relación entre el dominio de las dos lenguas
en contacto (catalán y castellano) con el rendimiento en matemáticas. Los resulta-
dos revelan que existe una correlación significativa entre el dominio de la lengua
vehicular y el rendimiento matemático y, a su vez, que el mayor conocimiento de
la tengua vehicular tiene efectos superiores en el rendimienta de los tres tipos de
conocimiento que contempla la prueba de matemáticas.
Por otra parte, se constata una elevada correlación entre el dominio del castellano y
el resultado de la prueba de matemáticas, lo que revela que el conocimiento mate-
mático obtenido a través de una de las lenguas se transfiere a la otra.
Ass't's^cr. This work develops in the sociocultural and linguistic context of Lleida's
provínce. Here we analyze the relation between the command of the two languages
in contact (Catalan and Spanish) and the level of achievement in mathematics. The
results show that there is a significant correlation between the command of the ve-
hicular language and mathematical performance and, in turn, the greater knowled-
ge of the vehicular language has superior effects in the performance of the three
types of knowledgc included in the maths' test.
On the other hand, we have verified a hi ^h correlation between the command of
Spanish and the result of maths' test, whic^ reveals that the mathematiral knowled-
ge obtalned from one language is transfered to the other.
INTRODUCCIÓN
Tradicionalmente se ha considerado yue el
acceso al aprendizaje de las matemáticas
era ajeno al de la lengua de enseñanza y
que, consecuentemente, la lengua vehicu-
lar utilizada era la académicamente domi-
nante en la escuela (Licón Khisty, 1992).
Sin embargo, los resultados obtenidos en
diferentes estudios, entre otros, los de Lam-
bert et al. (1993) en Canadá, ^zerk (1996)
en Noruega, o los trabajos de cste tipo rra-
lizados en nuestro país ( Lukas, 7992; Serra,
1997; Huguet, Janés y Suils, 2000) permiten
consiŭerar que el rendimiento en matemá-
ticas es sensible al tipo de programas d^
educación bilingiie, lo que indicaría que el
dominio de las lenguas yur se promurven
mediante dichos programas íncict^ de
algtín modo en el rendimiento matem.íticc).
A su vez, se obsrtva que los programas
bilingiies pueden cotnportar rendimientc^s
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superiores a los monolingiies. Así, por ejem-
plo, el meta-análisis de Willig (1985) llevado
a cabo con los datos de los 23 estudios, pone
de manifiesto resultados no sistemátIcos, si
bien en su conjunto resultan moderadamen-
te favorables a los programas de educación
bilingiie en comparación con programas de
submersión en inglés en el rendimiento en
matemáticas, entre otras materias.
Tales discrepancias se pueden atribuir
a diferentes factores: el nivel de competen-
cia de las lenguas, el grado de transferencia
entre las lenguas, la situación de las len-
guas en contacto, aspectos didácticos, dife-
rencias metodológicas entre los estudios,
entre otros.
En el presente trabajo pretendemos
analizar la relación entre el conocimiento
de las lenguas y el rendimiento matemático
bajo el supuesto de que la aplicación de
ciertos modelos de educación bilingile
pueda promover competencias en los
escolares en el propio ámbito del conoci-
miento de las lenguas y, además, pueda
incidir en el aprendizaje de habilidades y
conocimientos matemáticos, en tanto la
lengua constituya el vehículo o medio de
instrucción de las matemáticas. De este
modo, el dominio que se obtenga en la len-
gua de la instrucción resultará determinan-
te en el rendimiento académico, ya sea
porque el modelo de educación adoptado
mantenga la primera lengua (Ll) como
vehículo de instrucción, o porque los pro-
gramas de cambio de lengua hogar/escue-
la promuevan directa o indirectamente el
dominio de la lengua vehicular que permi-
ta el acceso a la capacidad básica de comu-
nicación interpersonal y también a la capa-
cidad cognitivo-conceptual y académica
(Cummins, 1981) y, como tal vehículo 0
medio, resulte un elemento esencial para la
constrvcción del contexto de actividad
donde se desarrolla la instrucción y el
aprendizaje (Adler, 1999; King, 1994; Lave
y Wenger, 1991; Secada, 1996).
El objeto primordial del estudio se cen-
tra, pues, en el análisis de la relación entre
el grado de dominio de la lengua vehículo
o medio de instrucción, y el rendimiento
en diferentes contenidos matemáticos. En
concreto, pretendemos abordar las siguien-
tes cuestiones:
• Explorar la relación entre el conoci-
miento de la lengua y las matemáti-
cas en un contexto peculiar, el de
los escolares que habitan territorios
bilingiies de la provincia de Lleida,
la cual se caracteriza por la presen-
cia de dos lenguas en contacto
(catalán y castellano), que a lo lar-
go de su escolaridad han seguido
un currículum básicamente vehicu-
lado a través del catalán, limitándo-
se el castellano a una asignatura
específtca.
• Analizar si este modelo de educa-
ción bilingiie aporta el nivel mínimo
de desanollo lingilístico en la len-
gua vehicular (Ll) que permita el
acceso a los niveles más altos de
competencia formal en una de las
lenguas transferibles, de acuerdo
con la Hipótesfsdelnterdependencia
Lingiifstica de Cummins (1979) a la
otra lengua (Huguet y Vila, 1997;
Huguet, Vila y Llurda, 2000).
• Controlar el efecto que pueda tener
el idioma de aplicación de la prueba
sobre el rendimiento en matemáti-
cas, ya que, de acuerdo con la hipó-
tesis de Cummins (1984) y Cummins
y Swain (1987), si se produce una
transferencia suficiente no habrá
efecto idioma.
• Corroborar los estudios que permi-
ten sostener la hipótesis de que el
grado de dominio de la lengua inci-
de en el aprendizaje de las matemá-
ticas de manera diferencial, en fun-
ción de la necesidad mediadora del
lenguaje que requiera los distintos
contenidos o ámbitos matemáticos
(Macnamara, 1966; Bernardo, 1999;
Secada, 1991; Lukas, 1992; CSzerk
1996) analizando directamente el
rendimiento en matemáticas, en fun-
ción del dominio de la lengua ve-
hículo de instrucción.
384
SUJETOS
Los sujetos son alumnos de 2Q de ESO (cur-
so 1998-99). I.a muestra total la componen
495 alumnos que asisten a 21 clases selec-
cionadas correspondientes a 20 centros
públicos sitos en 20 localidades diferentes
de la provincia de Lleida. La selección de los
centros se ha realizado al azar, de manera
que estuvieran representadas las 11 comar-
cas de la provincia en proporción al núme-
ro de alumnos de la población (2.465 en el
curso 1997-98). Se ha excluido la comarca
de la Val d'Aran habida cuenta de la situa-
ción lingiiística peculiar que presenta.
El total de la muestra de 495 alumnos y
alumnas de 2Q de ESO corresponde al
20,08% de la población, lo que supone un
riesgo alfa de10,04 en el total del grupo.
Cabe señalar que, a los efectos de aná-
lisis de los 495 sujetos, se han eliminado 12
que no han podido responder a algunas de
las 5 pruebas. Por lo tanto, la muestra final
que se utiliza en el presente artículo está
constituida por 483 sujetos. En los casos en
que la comparación entre pruebas produce
falta de respuesta en algún ítem, el progra-
ma estadístico lo resuelve como •missing•.
El número total es de 277 alumnos y 206
alumnas. De todos ellos, 255 (54%) se con-
sideran pertenecientes a familias que hablan
catalán, 128 (27%) castellano, 92 (19%) bilin-
giies, 5(19^0) otras lengvas y 3 sujetos no res-
ponden. Esta variable se ha recocíificado a
efectos estadísticos en tres únicas categorías:
catalán, castellano y bilingile.
MATERIAL E INSTRUMENTOS
El instrumento utilizado para evaluar el
conocimiento matemático es la versión
española de la prueba Learning Mathema-
tics de la IAEP (The International Assess-
ment of Educational Progress) para 13
años. Se elaboró a partir de una muestra de
175.000 alumnos y alumnas de 20 países,
entre los que se encontraban todas las
comunidades autónomas del Estado espa-
ñol, excepto Cataluña.
En la versión correspondiente a 13
años hay 76 cuestiones de maternáticas
repartidas en cuatro bloques de 19 ítems
cada uno y nos permiten obtener una pun-
tuación total (IAEP.TOT). A su vez, los 76
ítems se pueden agrupar para evaluar tres
habilidades básicas o procesos cognitivos:
comprensión de conceptos (CU), conoci-
miento procesual (PK) y resolución de pro-
blemas (PS), y para medir cinco áreas de
contenido: números y operaciones (NUM),
cálculo (MEA), geometría (GEO), análisis
de datos (DAT) y álgebra y funciones
(ALG). En todos los bloques hay ítems de
todos los tipos insertados de forma aleato-
ria para evitar que la presentación y el can-
sancio interfieran en su realización (Educa-
tional Testing Service, 1992).
La prueba se aplicó en una versión en
castellano (243 sujetos) y otra en catalán
(240 sujetos) repartidos proporcionalmente
entre los centros escolares, sin que se
observen diferencias significativas en las
puntuaciones obtenidas (Chi-cuadrado
-4,66 para 19 GL, p. 0,9997).
A pesar de que esta prueba ha sido
baremada en España, se ha procedido a
una baremación ad hoc a fin de precisar su
bondad en la población de referencia,
puesto que no se dispone de unos paráme-
tros de fiabilidad y validez específicos al
respecto.
Como medida de validez, se ha proce-
dido a preguntar al profesorada tutor de
los alumnos una serie de cuestiones relati-
vas a cada alumno, en particular respecto a
su percepción del rendimiento en matemá-
ticas (E 48.3 a). Las respuestas escalares tie-
nen cinco opciones codificadas desde
•Muy bueno• a •Muy deficiente•.
La correlación simple entre la valora-
ción del profesor tutor y el rendimiento en
la prueba de matemáticas es significativa
0,61 para n- 482, y puede considerarse
moderadamente alta, lo que indica un
aceptable grado de validez.
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Un criterio adicional con respecto a la
validez criterial de la prueba de matemáticas
ha consistido en pedir la opinión a los pro-
fesores tutores sobre la adecuación de la
prueba de matemáticas al currículum esco-
lar. Dicha correlación resulta significativa:
0,43 para n- 459, aunque deba conside-
rarse moderada.
Por lo que respecta a la fiabilidad, se ha
utilizado la técnica de dos mitades a partir de
los ítems pares e impares para confeccionar la
puntuación total. La correlación entre ambos
resulta muy elevada: 0,87 para n- 483.
A su vez, se ha procedido a comparar la
ejecución por centros de la pnaeba de mate-
máticas correlacionando las puntuaciones
totales de los sujetos que la han realizado
en castellano con los que la han realizado
en catalán. Dicha correlación de 0,50 para n
- 20 es considerablemente elevada, e indi-
rectamente constituye otro indicador de
fiabilidad.
En la Prueba de conocimiento lingilúti-
co catalún construida por Bel, Serra y Vila
(1991) y su traducción en castellano se ana-
lizan los siguientes aspectos: comprensión
oral (CO), morfosintaxis (MS), ortografía
(ORT), comprensión escrita (CE), expresión
escrita (EE), expresión oral (EO), fonética
(FON) y lectura (LECT). AI final se obtienen
dos puntuaciones PG1 y PG2. EI primer
índice aparece a partir de las cinco primeras
subpruebas que son todas escritas, mientras
que en el segundo intervienen la totalídad
de las pruebas, es decir, las anteriores más
las tres últimas que son orales.
Aunque la prueba de lengua catalana
ha estado ampliamente contrastada en una
población de referencia, no es así en el
caso de la prueba de lengua castellana. Por
ello se ha pedido a los profesores tutores
que estimaran también la capacidad gene-
ral (E48.1) de cada alumno, así corno su
rendimiento en lengua catalana (E48.2a) y
castellana (E48.2b).
En lo que atañe a la valoración de len-
gua catalana 0,63 para n- 481, debe consi-
derarse significativa y elevada. Algo inferior
resulta la relación entre lengua castellana y
la valoración por parte del tutor, igual a 0,53
para n- 479. La tendencia se observa igual-
mente en las puntuaciones en los ítems
escritos y los orales: 0,61 (n - 113) y 0,52 (n
- 117), respectivamente. Esta diferencia sis-
temática entre el catalán y el castellano
podría deberse al predominio de la lengua
catalana en los centros, lo que condiciona
una percepción por parte del tutor más dis-
criminativa en este caso que cuando el uso
es menor y no hay tantas posibilidades de
comparar las producciones.
Con el propósito de realizar una medi-
ción a través de una prueba que minimiza-
se la influencia de factores como la fluidez
verbal, el nivel cultural, etc., se procedió a
la aplicación de un test de factor •g•; en
concreto, se eligió la Escala 2- Forma A
del Test de Factor ^• (Cattell y Cattell,
1990). La prueba tiene un ámbito de apli-
cación de los 8 a los 14 años. Se halla com-
puesta por 46 elementos distribuidos en
cuatro subtests (series, clasificación, matri-
ces y condiciones); y la puntuación final
viene dada en centiles y en CI de desvia-
ción de media 100 y desviación típica 16. El
CI obtenido en la muestra de sujetos pre-
senta una media (M) de 103,95 y una cles-
viación tipo (DT) de 16,40. A efectos de
análisis comparativos se ha codificaclo en
tres categorías: baja (para valores inferiores
a 84), media (valores comprendidos entre
85 y 115) y alta (valores supcriores a l] 5).
La categoría alta representa el 25,5 %, la
media el 61,3% y la baja el 13,2% de la
muestra.
Finalmente, los alumnos y alumnas
contestaron un cuestionario que presenta
información sobre la condirión lingiiística
familiar (CLF), el nivel socio-profesional cle
las familias (SSP) y otras cuestiones más
puntuales relativas al uso de las lenguas,
así como las relativas a las actitudes ante las
lenguas castellana y catalana. Dicha infor-
mación nos permi[e controlar la homoge-
neidad de las muestras en relación a varia-
bles socio-demográficas yue puclieran
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tener una influencia directa sobre el rendi-
miento rnatemático/en lengua.
Resulta pertinente destacar aquí que
el Análisis de [^arianza simple (AUAR)
mostró la ausencia de diferencias signifi-
cativas en la variable condición lingiiístt-
ca familiar (con medias: 105,5 catalana;
101,38 castellana y 103,83 bilingiie) res-
pecto a las puntuaciones obtenidas en el
test de CI (F2 4n - 2,74, p- 0,0656), lo que
consideramos un indicador de la distribu-
ción homogénea del CI.
PROCEDIMIENTO
Previamente a la aplicación de las pruebas,
se contactó con el Departament d'Ensenya-
ment a fin de obtener los correspondientes
permisos, procediéndose a informar a las
escuelas de las razones del estudio, solicitar
su conformidad y establecer el calendario
para pasar las pruebas. El conjunto de los
cinco insuvmentos se administró durante el
segundo trimestre del curso escolar.
Las pruebas fueron realizadas por los
escolares de forma colectiva, a excepción
de la parte oral de las pruebas de lengua
catalana y castellana que los sujetos selec-
cionados en cada grupo clase han realiza-
do individualmente.
En todos los casos, el personal respon-
sable de la aplicación y corrección de pro-
tocolos fue especialmente entrenado a tal
efecto.
RESULTADOS
REIwclatv Er^ritE RErmnKnEtvro
EN LENGUA Y MATFMÁTICAS
Tal como se puede comprobar en la tabla I
cabe reseñar que las correlaciones más
altas se dan en primer lugar entre las dos
pruebas de lengua.
TABLA I
Correlaciones entre las pruebas de rendimiento en lengua y matemáticas
cs ral^►I^r rGics
7'01'MAT 0,51»
PG1CS 0,^8- 0,52-
PG^CT 0,46^ O,bl^ 0,62^
n^ d83; ^orr. pan GL ^ 400 • significaUva 0,05 - 0,098; M signltiwdvo 0,01 ^ 0,128
Sin embargo, el dato que nos interesa
destacar es la relación obtenida entre len-
gua y matemáticas. A1 establecer la relación
entre conocimiento lingiiístico en catalán
escrito (PG1CT) y el conocimiento mate-
mático (IAEP.TOT) -que se puede obser-
var en la figura I- se obtiene una correla-
ción entre ambas variables elevada y, evi-
dentemente, significativa (r - 0,61).
Dicha correlación avala la considera-
ción del lenguaje como un vehículo media-
dor de la enseñanza y el aprendizaje de la
matemá[ica (Barberá, 1996).
Ahora bien, tal y como se puede abser-
var en la figura II, apreciamos una correla-
cián significativa (r - 0,52) aunque no tan
elevada, entre el conocimiento lingiiístico
en castellano escrito (PG1CS) y el conoci-
miento matemático (IAEP.TOT).
EFEC1'O DEL IDIOMA DE RR^^ i^^CJbN
DE LA PRUEBA DE MATEMÁTICAS
No se observan diferencias (F^ ^K^=0,05,
p. 0,823) entre los resultados de matemátir.ls
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FIGURA I
Recta de regresión de !as puntuaciones en lengua catalana escrita
sobrepuntuacionesen matemáticas
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FIGURA. II
Recta de regresión de las puntuaciones en tengua castellana escrita
sobrepuntuacionesen matemáticas
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obtenidos por los sujetos en la prueba rea-
lizada en el idioma castellano (media de
41,35 y desviación típica 13,46) y en el idio-
ma catalán (M de 41,07 y DT 13,49}.
Además, dicha similitud no puede atri-
buirse a un posible sesgo asociado al CI, ya
que la diferencia entre las medias de las
puntuaciones de CI de los sujetos que res-
ponden en castellano (104,18) y la de los
que responden en catalán (103,72) no
resultan significativas (F^ 4^^- 0,09,
p. 0,7603).
Este hecho se corrobora al analizar las
correlaciones que presentan los grupos for-
mados según el idioma de realizacibn de
las pruebas que revelan unos perfiles pare-
cidos.
Tan solo cabe mencionar una diferen-
cia apreciable entre la correlación de la
prueba de castellano y la de matemáticas:
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TABLA II
Correlaciones según e! idioma de realización de la prueba de matemáticas
c^ Tor^,►T pGics
cs c^r es c^r es cr
TOTMAT ,52 ,49
PG1C3 ,49 ,48 ,56 ,47
PG1C1' ,48 ,45 ,62 ,60 ,65 ,60
se da una correlación más alta entre las
puntuaciones del idioma en castellano, con
respecto al grupo de realización de la prue-
ba de matemáticas en castellano, que cuan-
do el idioma es el catalán.
Tan solo cabe mencionar una diferen-
cia apreciable entre la correlación de la
prueba de castellano y la de matemáticas:
se da una correlación más alta entre las
puntuaciones del idioma en castellano, con
respecto al grupo de realización de la prue-
ba de matemáticas en castellano, que cuan-
do el idioma es el catalán.
En suma, la ausencia de diferencias en
el rendimiento entre las dos versiones de la
prueba sugiere que se consigue un aprendi-
zaje suficiente en matemáticas por medio de
la lengua vehicular (mayoritariamente cata-
lán) para poder responder la rnisma prueba
realizada en castellano. Dicho de otro
modo, cabe considerar que se transfieren a
la otra lengua los aprendizajes matemáticos
obtenidos trabajando en lengua catalana.
EFECfO DEL CI EN EL RENDIMIF.NfO
EN LENGUA Y MATF.M^TICAS
El hecho de comprobar una correlación
entre las pnaebas de lenguaje y matemáti-
cas, sugiere la existencia de factores de
covariación entre las variables. Entre ellos,
podrla considerarse, a modo de factor
genérico, la inteligencia.
Para controlar el efecto del CI sobre la
relación entre lenguaje y matemáticas se ha
procedido a analizar las correlaciones en
función del CI mediante una prueba de
correlación parcial.
Tal como muestra la tabla III, aún des-
pués de determinar el efecto del CI, las
correlaciones entre las pruebas de lengua y
TABLA III
Correlaciones parciales entre las pruebas de lengua y la de matemáticas
al tomar en consíderación e! efecto del CI
GTALÁN CAST®1AN0
T07MAT tG1Cr Q TOTMA7 PGIGY ©
7^OTMAT 1 0,487 0,321 TO"I711AT ] 0,362 0,342
PG1Cr 0,487 1 0,226 PGIGS 0,362 1 0,299
Q 0,321 0,226 1 Q 0,342 0,299 1
Pua n ^ 483 obeervaciones
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matemáticas son positivas y significativas,
sobre todo entre la lengua vehicular en que
se imparten las matemáticas (r - 0,49).
Estos datos, por un lado, añaden con-
sis[encia a la hipótesis del efecto de la len-
gua vehículo de instrucción sobre el rendi-
miento en matemáticas. Por otra parte,
ahondan en la idea de transferencia de
conocimientos entre las lenguas castellana
y catalana.
EFECTO DEL NIVF.L DE DOMINIO
DE IA LENGUA VFJ3ICULAR EN EL RENDIMIFNiO
DE MATEMÁTICAS
Si, tal y como se está corroborando, existe
una relación directa entre el resultado en
lengua y el de matemáticas, cabe suponer
que dicha relación covariará en función del
nivel de dominio de la lengua vehículo de
instrucción.
Se ha procedido a realizar AVARentre las
puntuaciones de pnaebas de lenguaje toma-
do como variable independiente y matemá-
ticas como variable dependiente, después de
clasificar los sujetos en rendimiento alto en
catalán (percentil 75), rendimiento medio y
rendimiento bajo (percenti125).
Como revela la tabla IV, el hecho más
distintivo es que resulta altamente signifi-
cativo el efecto dominio de la lengua cata-
lana sobre las matemáticas. Esto es, hay un
efecto importante del nivel de dominio
sobre el rendimiento matemático en su
conjunto (F2,^^ - 104,39, p. <0,0001), sien-
do todos los contrastes significativos, lo
que está en consonancia con la correlación
apreciada entre el dominio de la lengua
vehicular y las matemáticas (r - 0,C1).
Sin embargo, un hecho a destacar es
que las correlaciones entre estas dos varia-
bles no resultan símilares en los tres grupos.
Mientras que la mayor correlación se da en
el grupo de dominio bajo en catalán con
respecto al rendimiento matemático
(r = 0,44 para n- 119), en el caso del grupo
TABLA IV
Efecto del dominio de la lengua sobre
el rendimiento en matemáticas
N6MER0 MEDIA DT
Be^1o P2S 119 31,04 ]0,67
MEDIO 242 40,78 t1,88
AL'1'O F7S 122 51,98 10,53
con mayor dominio de la lengua vehicular,
la correlación, aunque también significati-
va, es menor (r - 0,18 para n- 122), que-
dando el grupo medio más elevado (r =
0,39 para n- 242). Estos resultados sugie-
ren que, una vez alcanzado un cierto nivel
de dominio en la lengua vehicular, otros
factores inciden con mayor peso en el ren-
dimiento matemático.
Entre estos factores podría considerar-
se que la correlación entre ambas variables
se diera más en unos ítems de la pnleba de
matemáticas que en otros. En nuestro caso,
tas diferencias entre ►os grupos según el
grado de dominio de la lengua vehicular
resulta altamente significativa en los tres
tipos de habilidades que cubre la prueba
de matemáticas, según se desprende cíel
Análisis de Vartanza de medidas re^cticlas
efectuado con las puntuaciones obtenidas
en los tres tipos de habilidadcs h^isícas
(F2^ - 143,96, p• <0,0001). Ahora bien,
puesto que la interacción •I-Iabilidacles» por
•Nivel de CT• resulta tamhién significativa
(F4 ^- 8,06, p. <0,0001), tal como revcla la
gráfica, se puede apreciar un cie•rto patrón
diferencial en el tipo de respucstas.
Como puede observarse, las diferen-
cias más notorias entre el grupo de domi-
nio alto y bajo residen en las habilidades de
conocimiento procesual, dondc cl gn^po
de bajo dominio de la lengua vehicular
obtíene comparativamente un menor por-
centaje de respuestas correctas.
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FIGURA III
Efecto del dominio de la lengua catalana escrita
sobre diferentes habilidades matemáticas
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En la provincia de Lleicía nos encontramos
con que el grupo de poblacián mayoritario
es catalanófono (31,26%) y, al llegar a la
escuela, continua con la lengua materna
como lengua vehicular prioritaria. Sin
embargo, hay un porcentaje de sujetos que
tienen como lengua base el castellano
(12,84%) la cual, al entrar en la escuela, es
sustituida por un sistema que presupone el
conocimiento de la L2. Dadas las condicio-
nes socioculturales de uso de las lenguas
en dicha población (un 55,9% de los suje-
tos considera su CLF bilingiie), podría
suceder, como señala Vila (1985), yue no
se produzca una transferencia de capacida-
des suficiente de una lengua a la otra ni se
progrese suficientemente en el uso clel len-
guaje ambiental para que se llegue a domi-
nar la L2 a un nivel cle desarrollo suficiente
para su uso como instrumento mecliacional
en situaciones descontextualizadas y cog-
nitivamente exigentes como las que suelen
dominar la instrucción escolar.
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Sin embargo, por una parte, la notoria
eorrelacián entre las puntuaciones obteni-
das entre las dos pruebas análogas cle len-
gua castellana y catalana, revela tma rela-
ción no espúrea y muy sólida yue clebr
ref(ejar factores de tipo cognitivo y de tip<^
lingiiístico, favorecidos pc^r la similitt.td for-
mal entre las lenguas.
Por otra parte, e] hecho de que L•i
correlación entre el castellano y las pun-
tuaciones obtenictas en la prueba cte mate-
máticas sea, a su vez, elevada, nos sugiere
que ha podido haber transferencias nata-
bles del aprendizaje cie I^ts matern^tic.is
realizado mediante una lenf;ua, lo que
permite responder la pnteba en la otra
lengua al mismo nivel, ya que no hay dife-
rencias entre resultacfos de matemáticati
según sea el iciioma con el yue se pasan
las pruebas.
De acuerdo con la Hipc^tesis cle Interde-
pendencia Lingiiístiut (Cummins, 1979)
cabe consicterar yue se ha consel;uidc^ el
suficiente dotninio ŭe la IenKua vehículo
de instrucción prioritaria pari poder operar
^9I
a niveles bastante semejantes con otra len-
gua (confirmando de este modo los resul-
tados de Huguet y Vila, 1997; Huguet, Vila
y Llurda, 2000).
A su vez, los resultados obtenidos nos
permiten afirmar que, no sólo se produce
una interdependencia entre las lenguas,
sino también entre ambas tenguas y los
contenidos matemáticos, ya que la conela-
ción entre las puntuaciones obtenidas en
las dos pruebas de Lengua y la de Matemá-
ticas es notoria.
Además, los resultados ponen en evi-
dencia el efecto dírecto que tiene el domi-
nio de la lengua vehículo o medio de ins-
trucción sobre et rendimiento matemático,
ya que se ha podido establecer una mayor
correlación entre las puntuaciones de la
. prueba de conocimiento del catalán y la
prueba de matemáticas. Pero, además,
cuando se compara entre el nivel de domi-
nio alto, medio y bajo en catalán existen
diferencias significativas en las habilidades
de comprensión de conceptos y resolución
de problernas e, incluso, unas diferencias
todavía más notorias en los conocimientos
procesuales.
Con ello se cotroboran otros estudios
que ponen de manifiesto el efecto diferen-
cial del dominio de la lengua vehicular
sobre diferentes tipos de contenidos mate-
máticos. Tal es el caso del clásico estudio
de MacNamara (1966) quien constatd que,
mientras en los aspectos relacionados con
el cálculo no hay diferencias entre quíenes
siguen programas bilingiies y monolingUes
-con cambio hogar/escuela-, éstas sí se
ponen de manifiesto al establecer la com-
paración respecto a su capacidad de reso-
lución de problemas comunes. O el trabajo
de CSzerk (1996) donde se hace patente el
grupo de los estudiantes inmigrantes con
enser^anza bílíngiíe y los alumnos norue-
gos que han seguido una enseñanza mono-
lingiie cometen aproximadamente el doble
de errores en los ítems que requieren ver-
balizaciones que en los que sólo se requie-
re computar, mientras que en los alumnos
inmigrantes que han seguido una enseñan-
za monolingiie con cambio de lengua
hogar/escuela, el porcentaje de errores es
alto en los dos casos. Ahí reside la impor-
tancia que tiene el dominio de la lengua en
que se presenta el texto del problema para
su ejecución correcta (Bernardo, 1999;
Secada, 1991) para que se pueda formar
una correcta representación mental cíel
problema, tal como han demostrado diver-
sos estudios sobre la resolución de proble-
mas comunes (por ejemplo: Greeno, 1980;
Mayer, 1985; Orrantia et al., 1995).
En suma, las cuestiones abordadas en
el presente trabajo tienen una clara impli-
cación educativa: la necesidad prioritaria
de potenciar la enseñanza de la lengua
vehículo de instrucción como medio para
el aprendizaje de materias específicas,
como es el caso de las matemáticas.
Primero es preciso aprender a usar la
lengua en situaciones comunicativas muy
contextualizadas (Wells, 1981; Bruner,
1986) para posteriormente poder interiori-
zarse, de modo que el lenguaje sirva para
regular y planificar nuestras propias accio-
nes (Vígotsky, 1962; Víla, 1987; Barberá,
1996) convirtiéndose así en un instrumento
mediacional del pensamiento, y un medio
o vehículo de construcción social de cono-
cimientos y de apropiación individual de los
mismos (Nelson, 1996; Santamaría, 2000;
Wertch, Minick y Arns, 1984). En base a
estas funciones instrumentales los y las
escolares puedan acceder plenamente a los
procesos culturales del aula (Adler, 1999) y
constituir la •comunidad de práctica• o
•comunidad de discurso• (Lave y Wenger,
1991; King, 1994; Secada, 1996). Y es que,
en última instancia, las condiciones del
contexto específico de enseñanza/apren-
dizaje no sálo resultan determinantes del
éxito o fracaso de la educación bilingiie
(Brodie, 1989), sino que son también el
marco en el que se aprenden y se transfie-
ren las competencias en producción y
comprensión de las lenguas y matemáti-
cas (Arnau, 1999).
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De ahí que resulte sumamente impor-
tante una educación bilingiie que contem-
ple la necesaria adecuación de los progra-
mas educativos a las capacidades y proce-
sos de los alumnos (Bernardo, 1999) con-
templando en nuestro caso el nivel de
dominio de la lengua vehicular, lo que
requiere una formaeión del profesorado
que les permita disponer de recursos peda-
gógicos adecuados a las diferencias del
dominio de las diferentes lenguas en con-
tacto (Austin y Fraser-Abder, 1995).
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